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1. Introduction 
 
Aujourd’hui, on demande beaucoup à nos élèves. On demande qu’ils soient motivés à venir à 
l’école, motivés à écouter les leçons, motivés à faire leurs exercices, motivés à apprendre. 
Beaucoup de mes collègues enseignant-e-s souhaiteraient que les élèves soient également 
motivés à l’heure de réaliser leurs devoirs à domicile. 
 
Dans le collège où je travaille, comme dans de nombreux établissements vaudois, les devoirs 
à la maison sont une réalité pour les élèves. Ils répondent à une volonté des enseignants de 
prolonger le cours et à une demande des parents de pouvoir participer activement aux 
apprentissages de leurs enfants. Rares sont les enseignant-e-s de disciplines ‘théoriques’ (en 
ce exclus la musique, les arts visuels ou l’éducation physique) qui ne donnent pas de devoirs à 
leur élèves.  
 
A l’échelle suisse, voire même européenne, assez peu d’études sociologiques ayant comme 
thème la motivation des élèves vis-à-vis de leurs devoirs à domicile ont été conduites. 
Récemment, un certain nombre de mémoires professionnels de la Haute Ecole Pédagogique 
de Lausanne ont été dédiés à l’étude de la motivation mais dans le cadre de la pratique de 
l’éducation physique, mais rien de concret concernant le cadre théorique des devoirs à 
domicile. Ce travail de mémoire a donc été imaginé dans le but de combler, au moins 
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2. Cadre théorique 
 
2.1. La problématique des devoirs à domicile 
 
Présent dans le quotidien scolaire de nos chères têtes blondes, les devoirs à domicile ont 
toujours suscité la polémique sur leurs rôles éducatifs. Selon Favre et Steffen (1988), la 
pratique des devoirs à la maison est à la fois « désirée et rejetée, nécessaire et inutile, efficace 
et inefficace, sécurisant et source de tension ». Bien que le niveau des devoirs doive être tel 
que chaque élève soit capable de le faire seul, on se rend compte qu’au final il existe une 
disparité entre les élèves. Cette disparité tient du rapport au travail à domicile qu’entretiennent 
les élèves et les parents d’élèves. Certains parents ne souhaitant pas s’impliquer dans les 
devoirs de leurs enfants, soit par manque de temps soit par manque de connaissances. 
D’autres au contraire vont participer, plus ou moins activement, aux devoirs, avec parfois des 
débordements qui surchargent le travail de l’élève et sabordent la lignée éducative que 
souhaite suivre l’enseignant.  
  
La littérature sur le sujet renseigne quatre pratiques courantes dans les devoirs à 
domicile (Hong, Thopham, Carter, Wosniak & Tomoff, 2000): 
 
- les devoirs de préparation : l’élève prépare un exposé, recherche sur internet ou 
dans des livres des informations qu’il assemble en un résumé oral ou écrit. 
 
- les devoirs de pratique : les plus courants, où les élèves doivent appliquer la règle de 
français ou de mathématiques, apprendre la liste de vocabulaire d’allemand ou 
d’anglais, etc. afin de renforcer les acquis du cours. 
 
- les devoirs de prolongement qui visent à ce que l’élève prolonge l’enseignement qui 
lui a été donné sur un thème particulier. 
 
- les devoirs de création où l’élève, sur base d’outils donnés en cours, produit un texte 
de sa création (dissertation par exemple). 
 
Concrètement à l’heure actuelle, une étude des habitudes en termes de devoirs à domicile 
réalisée sur le terrain auprès des enseignants belges (van Kempen, 2008) montre que les 
devoirs donnés consistent majoritairement en une mémorisation et une application des notions 
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et des acquis vus en classe. Les devoirs consistant en une recherche de documents, en 
l’achèvement ou la prolongation d’activités réalisées en classe voire en une préparation de 
travail de classe, sont souvent ponctuels. Deux études réalisées en Allemagne (Schmitz & 
Skinner, 1993; Trautwein, 2007) et aux Pays-bas (De Jong, Westerhof & Creemers, 2000) 
montrent un effet nul des devoirs sur les apprentissages. En 2009, une étude réalisée en Suisse 
sur l’apprentissage du français dans trois cantons suisses alémaniques conclut que le fait de 
savoir si oui ou non les devoirs ont un effet bénéfique sur les apprentissages dépendait 
fortement de la manière dont on interprète les données. Néanmoins, les auteurs remarquent un 
effet favorable sur l’apprentissage du français (Trautwein, Schnyder, Niggli, Neumann & 
Lüdtke, 2009). Dans la même optique, une étude américaine réalisée en 2011 a mis en 
évidence l’efficacité de devoirs à domicile sur la compréhension des notions de 
mathématiques mais a montré le peu d’effet qu’ils peuvent avoir sur les sciences naturelles, 
les sciences humaines ou l’enseignement de la langue maternelle (Eren & Henderson, 2011). 
 
Du côté du temps réellement investi par les élèves du secondaire pour faire leurs devoirs à 
domicile, les études sur cette thématique n’abondent pas et les chiffres disponibles ne donnent 
pas une mesure stable. Deux études françaises sont parues dans la même revue. L’une mesure 
chez les élèves un temps de 6 à 8 heures par semaine en début de secondaire et entre 8 et 10 
heures en fin de 9
ème
 (Larue, 1995) alors que Guillaume et Maresca (1995), interrogeant cette 
fois les enseignants, avancent plutôt une valeur de 11 heures en début de secondaire à 17 
heures en fin de scolarité obligatoire. 
 
Une étude récente a permis de mettre en corrélation l’influence de l’implication des parents 
dans le suivi des devoirs à domicile et la motivation des élèves à les réaliser (Katz, Kaplan & 
Buzukashvily, 2011). Une autre étude américaine arrive même à établir une corrélation entre 
le salaire des parents et la réussite des enfants dans leurs devoirs à domicile (Daw, 2012). 
 
Côté enseignants, certains voient dans les devoirs une manière de pouvoir terminer le 
programme en reléguant l’apprentissage de certaines notions basiques via les devoirs. 
D’autres préfèreraient les voir disparaître tant cela représente de temps consacré à la 
préparation et à la correction, temps qu’ils aimeraient voir investi dans le travail en classe 
(Dubois & Dubois, 2010, Perrenoud, 2005). Les auteurs Guillaume et Maresca (1995) 
expliquent que, d’après de nombreux enseignants interrogés, la durée estimée des devoirs 
donnés à faire à la maison l’est en fonction de l’opinion que l’enseignant va avoir des 
capacités de ses élèves et sera souvent calquée sur le comportement des élèves qui sont plutôt 
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à l’aise dans sa discipline. Les exigences sont donc souvent en décalage avec les capacités des 
élèves, accroissant parfois considérablement le temps mis par l’élève à terminer sa tâche, ce 
qui augmente d’autant plus la probabilité qu’il s’en lasse et ne persévère pas (Guillaume & 
Maresca, 1995). 
  
2.2. Aspects théoriques entourant les devoirs à domicile 
 
2.2.1. Qu’est ce que la motivation ? 
 
Lorsque l’on parle de motivation dans le milieu scolaire, on évoque souvent la définition de 
Rolland Viau (1994) :  
La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans les 
perceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui l’incite à choisir 
une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un 
but. (Viau, 1994, p.7) 
 
La motivation en milieu scolaire est un champ d’étude plutôt vaste qui repose sur de 
nombreuses variables internes aux élèves (son psychisme, sa physiologie, sa relation avec son 
environnement familial, etc…) et extérieures à l’élève. Bon nombre d’auteurs se sont penchés 
sur la question et seuls quelques théories et modèles sont présentés dans cette introduction. 
 
2.2.2. La pyramide des besoins de Maslow 
 
En 1954, Abraham Maslow publie son modèle hiérarchique de la motivation (Maslow, 1954). 
Son modèle repose sur la conception que la conduite humaine repose sur la satisfaction plus 
ou moins complète de neuf groupes de besoins, que Maslow hiérarchise en une pyramide 
(voir la figure 1 en page 6). Son modèle stipule que les besoins d’un niveau ne peuvent être 
satisfaits que si les besoins des niveaux inférieurs le sont également. Plus on s’élève dans la 
pyramide, plus l’accomplissement personnel se complète et plus la personne s’épanouit. De 
manière générale, la société, dans sa structure et ses interactions, permet de satisfaire les 
quatre premiers stades de la pyramide. L’école dans son sens large, c’est-à-dire du primaire à 
l’université, permet l’acquisition des outils permettant d’accroître et de satisfaire en grande 
partie le besoin de connaître et de savoir. Quant aux derniers paliers, seule la conduite de la 
personne envers elle-même et les autres permettra d’assouvir ses besoins. Le palier ultime 
Geoffroy Colau 
 Mémoire professionnel    6 
pour Maslow représente l’auto-transcendance, une forme d’altruisme, la capacité de pouvoir 
se donner aux autres. 
 
 
Figure n°1 : La pyramide des besoins de Maslow. 
La pyramide représente les huit besoins fondamentaux de l’être humain. Pour que chaque palier 
puisse être satisfait, les paliers inférieurs doivent être pleinement achevés. Adapté de Maslow, 
1954.  
 
Mucchielli (1987) analyse le travail de Maslow en précisant que son modèle, malgré son 
apparente fiabilité et même s’il permet de connaître les raisons en termes de besoins à la base 
du comportement des personnes, ne permet pas de savoir quand et pourquoi les personnes 
adaptent leur comportement en fonction des circonstances. Dans le cadre des devoirs à la 
maison, nous sommes clairement dans l’étape du besoin de connaissance et de reconnaissance 
qui vient, selon Maslow, après la satisfaction des besoins primaires (faim, soif, attention et 
surtout sécurité). Si la situation personnelle de l’élève (familiale ou scolaire) n’est pas 
satisfaisante, la motivation à aller plus loin, à s’investir dans des devoirs se fera moins 
pressante et favorisera l’abandon précoce et la démotivation à long terme.  
 
2.2.3. Les attributions causales. 
 
Difficile de parler de motivation sans aborder le phénomène d’attribution causale. Introduite 
par Fritz Heider en 1958, la notion d’attribution causale repose sur la nécessité intrinsèque de 
l’espèce humaine à vouloir systématiquement attribuer une cause à une conséquence, à un 
comportement ou à un acte (Heider, 1958). De manière irrationnelle, l’homme agit de la sorte 
pour avoir la sensation de maîtriser son environnement.  
 
Bernard Weiner (1980 ; 1986) a étudié les effets des attributions causales en milieu scolaire et 
universitaire et décrit dans ses travaux différentes modalités des attributions selon deux axes : 
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l’internalité de l’attribution s’opposant à l’externalité (une cause interne, en soi, contre une 
cause extérieure) et la stabilité de l’attribution face à l’instabilité (la notion de permanence de 
l’attribution). Afin de compléter son modèle, Weiner ajoute en 1986 une troisième dimension, 
la capacité ou non de contrôle sur l’attribution (voir la figure 2 ci-dessous).  
 
  Origine du pouvoir d'action 
  interne externe 
  Stabilité de l'action Stabilité de l'action 















 incontrôlable Aptitude Humeur Fatigue 
Difficulté de la 
tâche 
Chance 





Figure n°2 : Les différentes dimensions de l’attribution causale. 
Adapté de Bernard Weiner, 1980 et 1986. 
 
Selon lui, les élèves attribuent leurs succès ou leurs échecs à des causes internes liées à leur 
propre fonctionnement cognitif (je suis à l’aise dans cette branche versus je ne comprends 
rien) ou à des causes externes (le test/l’exercice est facile/difficile versus l’enseignant m’a 
favorisé/l’enseignant ne me supporte pas). Ces différentes appréhensions citées 
précédemment sont perçues par les élèves comme stables temporellement et spatialement. A 
l’opposé, l’énergie que l’élève met ou pas dans son travail est perçue plutôt comme instable 
par essence (j’ai beaucoup révisé versus je n’ai rien fait pour ce test). De même, la chance (ou 
la malchance) est difficilement contrôlable alors que l’élève peut accepter ou refuser l’aide 
des autres. 
 
2.2.4. Le transfert des apprentissages 
 
Lorsqu’un enseignant donne des devoirs à domicile, il désire mettre en évidence si l’élève est 
capable de transférer les apprentissages réalisés en classe dans un autre contexte, un autre 
lieu, à un autre moment. Certains auteurs comme Frenay et Bédard (2006) se sont intéressés à 
cette thématique du transfert et pensent que… 
…le transfert implique un travail mental qui suppose que l’apprenant, placé dans une 
situation nouvelle, possède les ressources nécessaires à la compréhension et à la 
maîtrise de la situation et la capacité de sélectionner et de mobiliser les ressources 
cognitives dont il dispose (Frenay & Bédard, 2006, p.126). 
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Dans le cadre des devoirs à domicile, le transfert… 
suppose que les élèves comprennent les consignes données par les enseignants et 
transportent de l’école à la maison les apprentissages et acquisitions opérés dans la 
première pour les rapatrier, si possible consolidés, après un passage dans un milieu 
didactique différent  (Kakpo & Rayou, 2010, p.8) 
En soit, cela implique la mobilisation des connaissances théoriques apprises en classe, ainsi 
que l’utilisation des outils cognitifs et métacognitifs que l’enseignant transmet lui-même (van 
Kempen, 2008). La résolution de problèmes de mathématiques par exemple appellera un 
transfert basé sur l’action et non sur la simple application de connaissances (Frenay & Bédard, 
2006). Pour Tardif et Meirieu (1996)… 
…le transfert de connaissances est essentiellement une forme de recontextualisation de 
cette dernière, une sorte de « transport » de la connaissance en question d’une situation 
A à une situation B et, idéalement, à N+1 situations (Tardif & Meirieu, 1996, p.4). 
 
Britt-Mari Barth pense que le transfert « consiste à abstraire un objet de connaissance d’un 
contexte donné, le généraliser et s’en servir dans un autre contexte », ce qui représente une 
action cognitive volontaire et intelligente de la part de l’élève (Barth, 1993, p.172). Elle ajoute 
même que « l’apprenant gagnerait à être conscient de ce qu’il sait faire pour redéployer sa 
compétence ailleurs » (Barth, 1993, p.170). Pour cela, les enseignants doivent non seulement 
faire attention aux savoirs qu’ils transmettent mais également à la façon de les transmettre. 
Toujours selon Barth, la métacognition a comme but « d’élargir le champ de conscience de 
l’apprenant et donc sa capacité à réutiliser ce qu’il sait dans des contextes différents » 
(Barth, 1993, p.171). La métacognition semble donc être un excellent outil pour enseigner aux 
élèves la voie de l’autonomie. 
 
2.2.5. La métacognition. 
 
L’engagement cognitif des élèves à réaliser leurs tâches peut être mis en évidence grâce à 
l’emploi de stratégies cognitives (l’élaboration, l’organisation et la répétition) et 
métacognitives (comme la planification, le contrôle et la régulation). Ces deux types de 
stratégies, adoptées conjointement, favorisent l’acquisition et la restitution des connaissances 
(Boulet, Savoie-Zajc & Chevrier, 1996 ; Linnenbrink & Pintrich, 2003). La notion de 
métacognition est apparue aux Etats-Unis à la fin des années septante en parallèle aux 
avancées des travaux sur la mémorisation et sur l’apprentissage de stratégies ayant comme but 
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d’améliorer la mémoire et la capacité de se rappeler ce que l’on apprend. Flavell (1979) 
parlait de la métacognition comme la cognition de la cognition. Plus récemment, les auteurs 
Doudin, Martin et Albanese (1999) expliquent, en se basant sur les études de Brown (1987) et 
de Brown, Bransford, Ferrara et Campione (1983) que… 
…la métacognition a deux sens différents : tout d’abord, elle désigne la connaissance 
qu’un sujet a de son propre fonctionnement cognitif et de celui d’autrui, la manière dont 
il peut en prendre conscience et en rendre compte ; plus récemment ce terme en est venu 
à désigner également les mécanismes de régulation ou de contrôle du fonctionnement 
cognitif. Ces mécanismes font références aux activités permettant de guider et de réguler 
l’apprentissage et le fonctionnement dans des situations de résolution de problèmes. 
(Doudin, Martin & Albanese, 1999, p.4).  
 
Giasson (1999) pousse plus loin son analyse de la métacognition et en décrit les différentes 
modalités : la planification, la prévision, le guidage, le contrôle des résultats obtenus, le 
transfert et enfin la généralisation. 
 
Plusieurs études ont comparé les performances cognitives d’enfants en réussite et d’autres en 
situation d’échec et ont mis en évidence le rôle central de la métacognition dans la réussite 
scolaire. Dans la plupart des cas étudiés, les enfants sont en échec par une insuffisance 
métacognitive et non cognitive. Les enfants ont les savoirs et les outils mais  ne savent pas ou 
mal les utiliser et les transférer.  
 
2.2.6. Les modèles de motivation de Deci et Ryan 
 
Les travaux de Deci, Koestner et Ryan (1999 ; 2001) permettent de définir deux types 
différents de motivation : la motivation intrinsèque et  la motivation extrinsèque. Pour les 
auteurs, lorsque la motivation vient à manquer, on parle alors d’amotivation. Selon Deci, 
Koestner et Ryan (1999 ; 2001), seule la motivation intrinsèque constitue un moteur vers 
l’autonomie des apprentissages et la persévérance des élèves dans l’accomplissement de leurs 
tâches. Les auteurs expliquent la motivation intrinsèque comme étant la résultante de deux 
composantes ; une forte compétence perçue de soi-même et une forte autodétermination (voir 
en ce sens la figure 3 page 10).  
 
La motivation intrinsèque est par définition ce qui pousse un élève à réaliser quelque chose 
pour lui-même, pour le plaisir ou la satisfaction que cela procure pour soi-même. Un aspect 
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intéressant en pédagogie est que la réalisation de l’activité ne nécessite pas de récompense, 
son accomplissement suffit à apporter la gratification à la personne qui la réalise (La Guardia 
& Ryan, 2002, Ryan & Deci, 2000). Selon le mode de l’élève, et dans un cadre bien précis, la 
motivation intrinsèque peut soit être liée à l’accomplissement de la tâche (la notion du travail 
bien fait, du travail achevé, en insistant sur la fin physique de la tâche), soit liée à la 
stimulation ressentie au cours de la réalisation de la tâche (plaisir, satisfaction de savoir faire, 
de la rapidité avec laquelle la tâche est effectuée), soit encore liée à la connaissance acquise à 
la réalisation de la tâche (compétences accrues, nouvelles capacités, approfondissement d’un 
thème). Une personne déterminée pourra bien entendu présenter une motivation de type 
intrinsèque liée à un, à deux, voire aux trois modalités en même temps, ces modalités n’étant 
pas exclusives. 
 
Figure n°3 : Les deux composantes de la théorie de la motivation 
Le premier axe représente la volonté de faire les choses qui va de la contrainte à gauche à la 
volonté propre, l’autodétermination à droite. L’axe vertical décrit lui la perception de sa propre 
compétence dans un sujet déterminé et va d’une perception nulle en bas à une perception forte en 
haut. Selon les auteurs, la motivation intrinsèque est une combinaison d’une forte 
autodétermination et d’une forte perception de compétence. Adapté de l’article de Deci, Koestner 
et Ryan, 2001. 
 
La motivation devient extrinsèque si la personne réalise une activité pour la récompense 
qu’elle obtiendra à son terme, la récompense obtenue étant systématiquement extérieure à 
l’individu. L’accomplissement de la tâche devient dans ce cas secondaire à la récompense 
obtenue (Ryan & Deci, 2000). Les auteurs distinguent trois modalités, parfois quatre selon les 
modèles, au sein de la motivation extrinsèque. Ces modalités forment un continuum depuis 
l’amotivation jusqu’à la motivation intrinsèque à mesure que la personne se rend compte de 
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De fait, la motivation extrinsèque à régulation externe est celle qui se situe à la frontière avec 
l’amotivation décrite au paragraphe suivant. La personne réalise la tâche mais uniquement 
pour satisfaire un besoin extérieur à elle-même. Elle n’en perçoit ni l’utilité, ni le sens mais 
réalise la tâche soit par peur d’une sanction ou pour satisfaire une tierce personne.  
La motivation extrinsèque est introjectée quand la personne réalise la tâche sous la pression, 
toujours sans en percevoir le sens, soit pour éviter le sentiment d’angoisse ou de culpabilité ou 
soit, au contraire, pour augmenter son égo ou sa fierté. 
La motivation extrinsèque devient identifiée quand la personne qui réalise la tâche le fait 
parce qu’on lui demande de le faire mais prend en même temps conscience que certains 
aspects de la tâche peuvent être bénéfiques pour son propre développement. C’est 
typiquement le cas de l’élève qui apprend son vocabulaire d’allemand non pas parce qu’il 
aime l’allemand en tant que tel mais parce, en faisant de la sorte, il pourra alors maîtriser plus 
de mots, qui lui permettront de créer des phrases plus complexes et de se sentir plus à l’aise 
face au professeur. 
 
En cas de compétence personnelle perçue comme faible associée à l’accomplissement de 
tâche sous la contrainte (de temps, d’espace, émotionnelle, etc…), la motivation est nulle et 
devient de l’amotivation. L’amotivation résulte de l’incapacité de l’élève à estimer la valeur le 
l’activité, de son fort sentiment d’incompétence à la réaliser ou bien encore de son 
impossibilité de prévoir quelles seront les conséquences (positives ou négatives) de la 
réalisation de la tâche pour lui. Le but principal des enseignants est donc de parvenir à 
modifier l’amotivation de leurs élèves en motivation intrinsèque, en renforçant positivement 
la perception de leur travail et en leur permettant d’expérimenter la réussite et de développer 
chez eux le sentiment de maîtrise de leurs succès (Deci, Koestner & Ryan, 2001).  
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3. Hypothèse de travail 
 
Ce travail de mémoire professionnel est basé sur le postulat, appliqué par tout enseignant-e et 
stipulant que tous les élèves sont motivés à l’heure de réaliser leurs devoirs à domicile. Or on 
sait aujourd’hui, d’une part, que la motivation revêt de multiples facettes et que, d’autre part, 
le rapport au savoir et à l’école des élèves et de leurs parents n’est pas unique. En effet, 
certains parents ne jugent pas opportun le fait de donner des devoirs pour le développement de 
l’enfant et, par conséquent, ne vont pas intervenir dans la surveillance de leurs réalisations ou 
de leurs corrections. D’autres vont, au contraire, y voir un moyen d’accès aux connaissances 
de leurs enfants et vont ajouter du travail à celui demandé par les enseignants. Dès lors, ce 
postulat soulève certaines questions : 
 
- tous les élèves sont-ils motivés à réaliser leurs devoirs à la maison ? 
- la motivation est-elle la même pour tous les élèves ? 
- les devoirs sont-ils perçus de manière équivalente pour tous les élèves ? 
 
Dans la littérature scientifique existent plusieurs outils d’analyse de la motivation. J’ai décidé 
d’en choisir un adapté au monde scolaire et de le tester avec les élèves dont je dispose pendant 
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4. Méthodologie  
 
4.1. Outils utilisés dans cette étude 
 
Dans le cadre de ce mémoire, j’ai envisagé l’emploi de deux outils couramment utilisés en 
sociologie, à savoir le questionnaire et l’entretien semi-directif. J’ai tout d’abord utilisé le 
questionnaire EME-S28 (Vallerand, Blais, Brière & Pelletier, 1989) que j’ai distribué aux 
élèves, puis, dans un deuxième temps, j’ai souhaité m’entretenir avec trois élèves parmi celles 
et ceux à qui j’avais soumis le questionnaire et dont le profil de réponses se détachait du 
groupe étudié. Après accord de la direction et des parents concernés, j’ai donc pris rendez-
vous avec ces trois élèves séparément et conduit l’entretien, d’une douzaine de minutes 
environ.  
 
4.2. Elaboration du questionnaire écrit 
 
Le questionnaire écrit est une légère adaptation de l’échelle de motivation en éducation ou 
EME-S28 développée par l’équipe de Robert Vallerand de l’Université de Québec (Vallerand, 
et al., 1989). Cette échelle a été utilisée à de nombreuses reprises à des fins de recherche et 
permet en un seul questionnaire de mesurer les différents aspects de la motivation selon la 
théorie de l’autodétermination de Deci, Koestner et Ryan (2001). Le questionnaire est 
constitué de vingt-huit questions reposant sur les sept aspects de la motivation, avec un total 
de quatre questions par aspect. Dans le questionnaire EME-S28 original, les réponses 
possibles sont données sous la forme d’une échelle de Likert comprenant cinq réponses 
échelonnées : pas du tout d’accord, un peu d’accord, moyennement d’accord, assez en accord 
et complètement en accord. 
 
Pour adapter le questionnaire, j’ai procédé à la reformulation de certains intitulés de questions 
originaux qui me paraissaient source d’ambiguïté pour les élèves, surtout les plus jeunes. Pour 
les réponses, je suis resté sur l’idée d’une échelle de Likert mais avec un palier 
supplémentaire pour un total de six : pas du tout, très peu, un peu, assez, fortement et très 
fortement. La présence de six possibilités de réponses évite ainsi la réponse médiane, souvent 
refuge de l’indécision. En procédant de la sorte, je sollicite directement la prise de décision 
dans un sens (pas du tout) ou dans l’autre (très fortement). 
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Un point essentiel du questionnaire original détaillé par les auteurs réside dans le fait que les 
questions relatives à un même aspect motivationnel doivent être mélangées aux autres afin de 
ne pas créer un ‘îlot’ de questions similaires qui pourrait amener un biais dans l’objectivité de 
la réponse du sujet interrogé. Le questionnaire intégral distribué aux élèves est présenté en 
annexe. 
 
4.3. Elaboration des questions posées à l’entretien 
 
La préparation de l’entretien avec les trois élèves a été permise grâce à la lecture des ouvrages 
de Pierre Vermersch (Vermersch, 1994 et 2000) sur la conduite d’entretiens d’explicitations 
dans le cadre de la formation d’adultes. Concrètement, le principe d’un entretien 
d’explicitation repose sur la capacité de la personne interrogée d’expliquer avec ses mots son 
fonctionnement intérieur de manière facilitée par l’interrogateur. L’entretien d’explicitation 
prend souvent la forme d’un entretien semi-directif où les questions qui seront posées vont 
souvent dépendre de ce que la personne interrogée va dire ou formuler. La réactivité de 
l’interrogateur doit alors être maximale afin de pouvoir approfondir le cheminement de 
pensée créé par la personne interrogée sans en interférer le cours.  
 
Selon Vermersch (1994, 2000), la condition première pour un entretien réussi est le contrat de 
communication passé explicitement entre l’interrogateur et l’interrogé, contrat stipulant que la 
personne interrogée a le droit de ne pas répondre à une ou plusieurs questions posées. De plus, 
l’entretien portera ses fruits s’il est centré sur une thématique particulière, un sujet précis, 
localisés dans le temps ou dans l’espace.  
 
Pierre Vermersch explique dans son livre que les maîtres mots de l’entretien sont guidage et 
non-directivité (Vermersch, 1994). En effet, l’évocation de la situation de référence par la 
personne interrogée est vitale afin qu’elle soit plus en contact avec l’aspect émotionnel de 
l’expérience vécue. Une fois l’entretien commencé, l’interrogateur doit jouer de subtilités 
pour guider l’entretien vers l’évocation de ressentis qui puissent être analysable sans orienter 
le discours vers telle ou telle direction. Tout l’art et la difficulté de l’entretien d’explicitation 
résident dans la capacité de l’interrogateur de savoir quand et comment relancer la personne 
sans jamais l’influencer.  
 
Dans le cadre des entretiens, il suffit de préparer quelques questions en lien avec la 
thématique que nous souhaitons étudier (dans le cas présent la motivation à faire les devoirs à 
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domicile) afin de mettre le sujet à l’aise et de le laisser développer lui-même le déroulement 
logique de sa pensée. Il faut cependant garder à l’esprit le thème central afin de ne pas 
s’égarer et ne pas hésiter à recentrer les questions. 
Geoffroy Colau 
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5. Résultats 
 
5.1. Résultats du questionnaire écrit 
 
J’ai eu la possibilité d’avoir accès, en plus des classes de mon praticien-formateur, à d’autres 
classes de collègues via mes périodes de remplacement au sein du collège où j’ai effectué 
mon stage. J’ai consacré à chaque fois les dix dernières minutes du cours pour distribuer le 
questionnaire, expliquer la consigne et répondre aux demandes éventuelles de clarification du 
contenu du questionnaire. Le taux de participation est virtuellement de 100% puisque j’ai 
ramassé systématiquement les questionnaires à la fin de la période. Cependant, la population 
totale d’élèves interrogés (83 élèves) ne représente en réalité qu’une partie de l’effectif total 
du collège, soit 25,6% et seulement une partie des niveaux puisque que les élèves interrogés 
se répartissent entre les sixièmes du cycle de transition (20 élèves) et les septièmes de la 
scolarité obligatoire (63 élèves). 
 
5.1.1. Traitements des réponses 
 
Il y a sept séries de quatre questions, soit un total de vingt huit questions. Comme cela a été 
décrit plus haut (voir la partie méthodologie pour de plus amples détails), chaque série de 
quatre questions constitue une variation sur un thème particulier de la motivation selon Deci, 
Koestner et Ryan (2001). Les réponses sont proposées sous la forme d’une échelle de Likert à 
six entrées progressives allant de ‘pas du tout’ à ‘très fortement’. A chaque possibilité de 
réponse est attribuée une pondération allant de 1 pour la réponse ‘pas du tout’ à 6 pour la 
réponse ‘très fortement’. De plus, la pondération d’une question est nulle si l’élève n’a pas 





Si on considère l’ensemble de la population d’élèves interrogés, la pondération totale de 
chaque question va varier entre une valeur minimale de 83 (tous les élèves répondent ‘pas du 
tout’ à la question) et une valeur maximale de 498 (si tous les élèves répondent ‘très 
fortement’ à toutes les questions). Lorsque l’on compare les scores totaux obtenus par 
chacune des vingt-quatre questions (voir la figure 4 à la page 17), on remarque que le score 
minimal est systématiquement dépassé, ce qui donne du crédit au questionnaire. En effet, un 
                                                 
†
 11 élèves n’ayant pas répondu à une des 24 questions, la pondération correspondante est donc nulle. Dans ces 
cas, quand la moyenne est calculée, elle l’est sur les trois pondérations restantes, le fait d’enlever les zéros ne 
changeant pas significativement le score moyen calculé.  
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score total au-delà du score minimal indique que la question a interpellé une fraction non 
négligeable du groupe testé et que le résultat obtenu prend toute sa valeur. Ce questionnaire a 
fait l’objet de nombreuses adaptations par ses auteurs avant sa publication et sa mise à 
disposition de la communauté universitaire (Vallerand, Blais, Brière & Pelletier, 1989).  
 
 
Figure n°4 : Scores totaux obtenus pour tous les élèves classés en fonction de la question. 
Les scores totaux obtenus pour l’ensemble des élèves s’étalent d’un score minimal de 83 
(pondération minimale de 1 donné par chacun des huitante trois élèves) jusqu’à un score maximal 
de 496 (soit une pondération maximale de 6 donnée par chaque élève). Chaque point dans le 
graphique correspond au score obtenu pour une question. Les quatre questions relevant de la 
même catégorie sont regroupées ensemble et séparées des autres par des traitillés. L’intitulé de 
chaque catégorie de questions figure en haut du graphique.  
 
On remarque également dans ce graphique de la figure 4 l’homogénéité satisfaisante des 
scores obtenus pour chacune des quatre questions d’une même catégorie, à deux exceptions 
près des motivations extrinsèques identifiées et à régulation externe. 
 
Dans un deuxième temps, pour chaque élève, on peut additionner les scores obtenus aux 
vingt-huit questions pour obtenir un score total, dont la valeur sera comprise entre 28 si 
l’élève a répondu ‘pas du tout’ à toutes les questions jusqu’à une valeur maximale de 168 si 
l’élève à répondu ‘très fortement’ à l’ensemble des questions. On dispose ces valeurs dans un 
graphique (voir la figure 5 de la page 18) dans lequel on fait figurer le score moyen obtenu 
arithmétiquement (ici d’une valeur de 90.4) ainsi que l’écart-type de cette valeur moyenne. 
L’écart-type calculé est de 25.3, ce qui signifie que 68.2% des élèves ont obtenu un score 
compris entre 65.1 (90.4 – 25.3) et 115.7 (90.4 + 25.3). 
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Figure n°5 : Scores totaux obtenus classés en fonction des élèves. 
Les scores totaux obtenus pour les huitante trois élèves s’étalent d’un score minimal de 28 (tous 
les élèves obtienne la pondération de 1 aux vingt huit questions) jusqu’à un score maximal de 168 
(tous les élèves obtiennent une pondération de 6 aux vingt huit questions). Chaque point dans le 
graphique correspond au score obtenu pour un élève. L’intitulé de chaque catégorie de questions 
figure en haut du graphique. Le trait plein horizontal correspond à la valeur moyenne arithmétique 
calculée de 90,4. Les deux traitillés de part et d’autre de la moyenne correspondent à la valeur de 
la moyenne aux écarts-types. 
 
Dans la suite des résultats, et dans un souci de clarté, nous allons considérer l’ensemble de la 
population d’élèves. Etant donné que chaque aspect de la motivation est abordé sous la forme 
de quatre questions, on commence par calculer la valeur moyenne obtenue par chaque élève 
dans chacun des sept aspects. On obtient donc sept valeurs moyennes par élève. En agissant 
ainsi, la pondération moyenne obtenue pour chaque aspect de la motivation varie d’une valeur 
de 1 si la réponse ‘pas du tout’ a été donnée aux quatre questions, à une valeur de 6 si l’élève 
a répondu ‘très fortement’ à chacune des quatre questions. 
 
Une fois les scores moyens obtenus pour chaque élève, on peut alors classer ces données en 
fonction du paramètre que l’on souhaite étudier. Ici, nous avons décidé d’étudier l’effet 
éventuel du sexe de l’élève, de son âge ou de la section sur la motivation. On procède ensuite 
au calcul du score moyen et de l’écart type des valeurs par rapport à cet indice moyen. Ces 
résultats sont traités dans un tableur pour être représentés graphiquement.  
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Pour s’assurer de la pertinence des différences éventuellement observées, un test t de Student 
a été réalisé en croisant à chaque fois les paramètres deux à deux. Le test t de Student est un 
test statistique courant et d’usage simple, qui permet de mettre en évidence si deux différences 
observables sont statistiquement significatives. Ce test est basé sur l’hypothèse que les 
différences observées relèvent du hasard et non d’une réelle différence. Le résultat du test t est 
la probabilité que la différence soit due au hasard. Par exemple, si le résultat du test est de 
0.55, cela signifie qu’il y a 55% de chance que la différence relève du pur hasard. En sciences 
humaines et fondamentales, on a coutume de considérer le seuil de relevance à 0.05, c'est-à-
dire qu’il y a 5% de chance que les différences soient dues au hasard, autrement dit il y a 95% 
de chance que les différences soient significatives. Dans les graphiques qui suivent, quand le 
test t de Student est significatif, c’est-à-dire avec une valeur de probabilité calculée inférieure 
à 0.05 (*) ou encore inférieure à 0.01 (**), une information à ce sujet est affichée. 
 
5.1.2. Relation entre la motivation et le sexe de l’élève 
 
Dans l’échantillon testé, on dispose des réponses données par 39 garçons (47%) et par 44 
filles (53%), ce qui constitue une population relativement homogène dans la représentation 
des sexes. Pourtant lorsque l’on analyse les résultats pondérés en tenant en compte du sexe de 
l’élève interrogé, on voit tout de suite que les résultats des garçons et des filles ne peuvent être 
discriminés sur la base du sexe (voir la table 1 ci-dessous). Il n’y a pas de différences 
significatives au test t de Student entre le groupe garçons et le groupe filles, seul le résultat 
obtenu pour la motivation extrinsèque à régulation externe se rapproche du seuil sans 









































































































































































0.821 0.366 0.838 0.454 0.957 0.055 0.133 
 
Table n°1 : résultats du test t de Student réalisé pour tester la 
relation entre la motivation et le sexe de l’élève 
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Figure n°6 : Scores moyens obtenus par les élèves classés en fonction du sexe. 
Les sept catégories de motivation sont indiquées sur la gauche du graphique. Les six réponses 
possibles sont reprises en haut du graphique. Les pondérations correspondantes sont indiquées en 
bas de graphique. Chaque rectangle correspond à la valeur de la moyenne arithmétique (trait 
vertical au centre du rectangle) et à l’écart-type à gauche et à droite de la moyenne. Le (g) est pour 
garçon et le (f) est pour fille.  
 
5.1.3. Relation entre la motivation et l’âge de l’élève 
 
L’âge des huitante trois élèves interrogés se répartit sur quatre années, de 11 ans à 14 ans. Les 
élèves de 11 ans représentent 6% de l’effectif total (n=5), les élèves de 12 ans représentent 
34.9% (n=29), ceux de 13 ans 43.4% (n=36) et ceux de 14 ans 15.7% (n=13). Lorsque l’on 
classe les résultats obtenus en fonction de l’âge (voir la figure 7 de la page 21), on voit que 
globalement les valeurs moyennes tendent à diminuer quand l’âge augmente. On remarque 
également que le plus haut score moyen a été obtenu par les élèves de 11 ans dans la 
motivation extrinsèque identifiée et que l’écart-type correspondant est très faible comparé aux 
autres valeurs, ce qui montre que la majorité de ces élèves s’est particulièrement identifiée à 
cette catégorie.  
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Figure n°7 : Scores moyens obtenus par les élèves classés en fonction de l’âge. 
Les sept catégories de motivation sont indiquées sur la gauche du graphique. Les six réponses 
possibles sont reprises en haut du graphique. Les pondérations correspondantes sont indiquées en 
bas de graphique. Chaque rectangle correspond à la valeur de la moyenne arithmétique (trait 
vertical au centre du rectangle) et à l’écart-type à gauche et à droite de la moyenne. Les numéros 
indiqués en regard des rectangles sont les âges. Quand le test t de Student est significatif, il est 
indiqué sur la droite du graphique. (*) signifie que la probabilité du test est inférieure à 0.05 et 
(**) signifie que la probabilité du test est inférieure à 0.01. 
 
Malgré les apparences, le test de Student montre que, mis à part quelques exceptions, seules 
quelques différences sont statistiquement significatives (voir la table n°2 en page 22). Les 
seules différences significatives observées l’ont été pour la motivation extrinsèque introjectée. 
Elles correspondent à la différence entre les élèves de onze ans et ceux de treize ans (p<0.05, 
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*), entre les élèves de douze ans et ceux de treize (p<0.05, *) et entre les élèves de douze ans 
et quatorze ans (p<0.01, **). Dans deux autres cas, les valeurs de p obtenues sont très proches 
mais supérieures au seuil de 0.05. Il est important de noter également que la variation de la 
moyenne en fonction de l’âge en ce qui concerne l’amotivation suit une tendance inverse à 
celle observée précédemment, c’est-à-dire que l’amotivation semble augmenter avec l’âge. 









































































































































































11 vs. 12 0.961 0.446 0.564 0.192 0.587 0.802 0.118 
11 vs. 13 0.453 0.130 0.080 0.077 0.038 0.770 0.271 
11 vs. 14 0.583 0.299 0.283 0.107 0.051 0.616 0.120 
12 vs. 13 0.126 0.247 0.056 0.390 0.004 0.305 0.122 
12 vs. 14 0.308 0.568 0.336 0.536 0.016 0.253 0.868 
13 vs. 14 0.949 0.794 0.687 0.984 0.736 0.675 0.264 
 
Table n°2 : résultats du test t de Student réalisé pour tester la 
relation entre la motivation et l’âge de l’élève 
 
5.1.4. Relation entre la motivation et la section 
 
Les élèves interrogés se répartissent entre la 6
ème
 du cycle de transition et la 7
ème
 du cycle 
secondaire inférieur. Pour les élèves de 7
ème, j’ai eu la chance de pouvoir soumettre le 
questionnaire à des élèves des trois sections (VSB, VSG et VSO), ce qui me permet de 
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Figure n°8 : Scores moyens obtenus par les élèves classés en fonction de la section. 
Les sept catégories de motivation sont indiquées sur la gauche du graphique. Les six réponses 
possibles sont reprises en haut du graphique. Les pondérations correspondantes sont indiquées en 
bas de graphique. Chaque rectangle correspond à la valeur de la moyenne arithmétique (trait 
vertical au centre du rectangle) et à l’écart-type à gauche et à droite de la moyenne. Les numéros 
indiqués en regard des rectangles correspondent aux sections ; (6) correspond à la sixième du 
cycle de transition, (7B) correspond à la septième de la voie VSB, (7G) correspond à la septième 
de la voie VSG et (7O) correspond à la septième de la voie VSO. Quand le test t de Student est 
significatif, il est indiqué sur la droite du graphique. L’astérisque (*) signifie que la probabilité du 
test est inférieure à 0.05 et (**) signifie que la probabilité du test est inférieure à 0.01. 
 
Si maintenant on classe les résultats obtenus en fonction de la section des élèves (6
ème
 de 
transition, VSO, VSG et VSB), de nombreuses différences significatives apparaissent (voir en 
résumé la table n°3 en page 24). D’abord, en ce qui concerne les motivations intrinsèques et 
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extrinsèques, on voit que les moyennes obtenues sont plus élevées pour les élèves des classes 
du cycle de transition que pour ceux des classes du secondaire obligatoire. Dans plusieurs cas, 
cette différence est même significative à la vue du score obtenu au test de Student avec des 
valeurs de p inférieures à 0.05 et même inférieures à 0.01. Fait troublant, une fois les élèves 
dans les classes secondaires inférieures, la disparité entre les sections s’efface et les scores 
obtenus sont quasiment identiques. La seule différence notable s’observe pour la motivation 
intrinsèque liée à la stimulation, où les élèves de 7
ème
 VSB obtiennent des scores en moyenne  
inférieurs à leurs camarades de 7
ème
 VSO, suggérant que ces derniers soient plus motivés par 
la stimulation que les premiers. Une différence notable par rapport au classement des données 








































































































































































6 vs. 7B 0.026 0.009 0.001 0.026 0.00004 0.192 0.805 
6 vs. 7G 0.351 0.041 0.037 0.043 0.003 0.289 0.531 
6 vs. 7O 0.295 0.092 0.199 0.188 0.001 0.409 0.628 
7B vs. 7G 0.238 0.752 0.262 0.908 0.929 0.835 0.605 
7B vs. 7O 0.382 0.540 0.046 0.442 0.800 0.726 0.737 
7G vs. 7O 0.849 0.783 0.392 0.528 0.919 0.879 0.867 
 
Table n°3 : résultats du test t de Student réalisé pour tester la 
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5.2. Résultats des entretiens 
 
Le choix des trois élèves interrogés s’est fait sur la base du profil des réponses données au 
questionnaire. Nous souhaitions interroger un-e élève ayant fait un score élevé dans la 
motivation intrinsèque, un-e élève ayant obtenu un score élevé dans la motivation extrinsèque 
ainsi qu’un-e élève ayant réalisé un score élevé dans l’amotivation.  Pour ce faire, le choix 
s’est fait sur la base des scores cumulés obtenus dans les trois aspects fondamentaux de la 
motivation. Pour les motivations intrinsèques et extrinsèques, on additionne l’ensemble des 
scores obtenus dans les trois séries de quatre questions. On obtient donc un score cumulé 
intermédiaire compris entre une valeur de 12 (pondération de 1 donnée aux 12 questions) à 
une valeur maximale de 72 (la pondération maximale de 6 à l’ensemble des questions). Pour 
l’amotivation, le score cumulé intermédiaire est calculé sur les quatre questions s’y 
rapportant, soit un score allant de 4 (pondération minimale aux quatre questions) à 24 
(pondération maximale au quatre questions). L’ensemble des scores cumulés intermédiaires 






Chloé est en 7
ème
 VSG. D’après son maître de classe, c’est une fille qui pose souvent des 
questions et qui semble intéressée par ce qu’elle entreprend. Elle réussit plutôt bien dans les 
branches principales même si son travail dans certaines disciplines secondaires pourrait 
s’améliorer. Cette fille a accepté de se prêter à l’exercice et je l’ai interrogée pendant un peu 
plus de douze minutes.  
 
Chloé a obtenu un score cumulé intermédiaire de 70 sur 72 pour les questions relatives à la 
motivation intrinsèque, ce qui la classe parmi celles et ceux qui ont obtenu les plus haut scores 
dans cette catégorie. Elle a également obtenu un score de 35 sur 72 pour la motivation 
extrinsèque et un score de 8 sur 24 pour l’amotivation. La retranscription intégrale de 
l’entretien est présentée dans les annexes. 
 
A la lecture de ses réponses, on découvre que Chloé, malgré son jeune âge, sait déjà vers quel 
métier se tourner : 
 
Q : « c’est assez rare de voir une élève prendre autant à cœur les devoirs ! » 
 
                                                 

 Prénom d’emprunt 
Geoffroy Colau 
 Mémoire professionnel    26 
R : « je voudrais faire médecin quand je serai grande. Mes parents m’ont dit que c’était 
pas facile, qu’il y avait beaucoup de travail personnel et donc je m’habitue. » 
 
Souvent, à cet âge, les élèves n’ont qu’une idée vague de leur futur métier, voire même de la 
direction à donner à leur carrière. Quand on les interroge, les élèves répondent la plupart du 
temps qu’ils ne savent pas encore quoi faire. En général, le système des stages en huitième est 
justement là pour les aider à faire leur choix. Dans le cadre de Chloé, son choix semble déjà 
avoir été discuté avec ses parents et elle bénéficie de leur soutien dans cette démarche.  
 
Autre fait remarquable dans les réponses de Chloé est cette forte autodétermination 
concernant  les devoirs à domicile. Par exemple, citons ce passage : 
 
Q : « Oui, partons par exemple à partir du moment où tu rentres chez toi après l’école, 
comment te mets-tu à faire tes devoirs ? » 
 
R : « […] en fait je fais mes devoirs le soir même comme ça c’est frais dans ma tête et 
je peux les faire sans problèmes. Je m’assois sur mon bureau, je sors mon agenda, mes 
livres et mes cahiers et je m’y mets. » 
 
Ou bien encore ce passage plus loin : 
 
Q : « Qu’est ce que tu ressens en toi quand tu fais tes devoirs ? » 
 
R : « Je ne sais pas…j’aime bien faire mes devoirs. Je suis contente quand je les ai finis 
rapidement comme ça j’ai plein de temps pour jouer avant de manger. » 
 
On voit bien ici dans ces deux passages que Chloé se met directement à faire ses devoirs sans 
qu’une personne extérieure ne l’y incite. Elle sait qu’elle doit les faire, elle sait comment les 
faire et surtout elle est consciente que faire ses devoirs consciencieusement pourrait l’aider à 
atteindre son but professionnel. L’attitude positive qu’elle ressent après les avoir finis reflète 
sans aucun doute le plaisir du devoir accompli et la satisfaction d’avoir bien terminé sa 
journée scolaire.  
 
Une caractéristique essentielle des devoirs à domicile réside dans leur autonomie à l’heure de 
leur réalisation, c’est-à-dire que l’élève est censé pouvoir les faire seul, sans aucune aide 
extérieure. Officieusement, un grand nombre de parents s’investissent dans la supervision 
et/ou la correction des devoirs réalisés à la maison. Dans le cas de Chloé, le rôle de ses 
parents dans la réalisation de ses devoirs à domicile semble plutôt secondaire à en juger par la 
teneur de ce passage : 
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Q : « Est-ce que quelqu’un t’aide pour faire tes devoirs ? » 
 
R : « Ma maman m’aide parfois pour réciter le voc d’allemand mais sinon je les fais 
toute seule. Mon père m’aide de temps en temps pour réviser les sciences ou les maths 
pour les tests. » 
 
Ou bien encore celui-là : 
 
Q : « Comment sais-tu que tes résultats sont bons ? » 
 
R : « Pour les voc, ma maman me corrige et pour les maths mon papa regarde le soir 






Yacine est un élève de 6
ème
 du cycle de transition. Le score qu’il a obtenu grâce aux réponses 
qu’il a données aux questions relatives à la motivation intrinsèque (18 sur 72) est faible. Par 
contre, il a obtenu un score de 68 sur 72 dans la catégorie de la motivation extrinsèque, ainsi 
qu’un score à  l’amotivation de 24 sur 24, ce qui en fait un sujet d’étude intéressant. En classe, 
Yacine n’est pas un mauvais élève mais ses résultats sont plutôt qualifiés de moyen par sa 
maîtresse de classe. Yacine participe en classe mais passe beaucoup de temps à discuter avec 
ses camarades et doit être souvent rappelé à l’ordre. J’ai pu obtenir un peu de temps avec 
Yacine et son entretien a duré quatorze minutes. Comme précédemment, l’intégralité de son 
entretien est disponible en annexe. 
 
Lorsque l’on lit les réponses que Yacine a données à mes questions, on remarque tous de suite 
que la motivation qu’il ressent à faire ses devoirs et en adéquation avec les scores qu’il a 
obtenus au questionnaire. Il fait ses devoirs quasiment tous le temps mais ce qui le motive à 
les faire est plutôt la crainte d’avoir une remarque dans son agenda. Ceci est typiquement ce 
que Ryan et Deci qualifient de motivation extrinsèque. Il ne fait pas les devoirs pour lui-
même, pour ce que cela pourrait lui apporter mais plutôt pour contenter quelqu’un d’extérieur. 
Les réponses qu’il donne dans ce passage sont révélatrices de cet état d’esprit : 
 
Q : « Mais tu les fais [les devoirs] quand même ? » 
 
R : « bien sûr sinon on a un mot dans l’agenda. » 
 
                                                 

 Prénom d’emprunt 
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Q : « tu fais tes devoirs uniquement pour éviter un mot dans l’agenda ? »  
 
R : « pas toujours mais souvent oui. » 
 
Le fait que Yacine ait obtenu un meilleur score dans la motivation extrinsèque introjectée 
plutôt que dans la motivation extrinsèque à régulation externe permet de nuancer les propos 
cités précédemment. En effet, selon les auteurs (Deci, Koestner et Ryan, 1999 et 2001), une 
des différences entre la motivation extrinsèque à régulation externe et la régulation introjectée 
réside dans le fait que certaines raisons qui poussent l’élève à faire ses devoirs sont purement 
extérieures dans le cas de la régulation externe alors que dans le cas de l’introjection, l’élève 
prend conscience que sous certains aspects, faire ses devoirs lui apportera quelque chose, une 
satisfaction pour lui-même ou bien encore une valorisation vis-à-vis des autres malgré le fait 
qu’il fasse ses devoirs sous la contrainte. Dans le cas de Yacine, il fait ses devoirs sous la 
contrainte mais au fond de lui, il est satisfait de ce qu’il fait et il commence à prendre 
conscience que les devoirs lui apportent quelque chose. Il est difficile par contre de savoir 
quoi sans une analyse plus poussée.   
 
De manière générale, les élèves qui sont majoritairement motivés de manière extrinsèque ne 
sont pas forcément des élèves rencontrant des difficultés de compréhension. Ces élèves ont 
une vision des devoirs plutôt comme une contrainte institutionnelle qu’ils ne peuvent 
escamoter que comme un outil pour leurs apprentissages. Notez ce passage :  
 
Q : « Est-ce que Mme Dubugnon vous donne souvent ce type de devoir ? » 
 
R : « souvent oui…souvent c’est des exercices simples. C’est jamais difficile. Parfois 
c’est même trop simple. » 
 
Q : « trop simple ? » 
 
R : « Oui, c’est tellement simple parfois que je me demande à quoi ça nous sert de les 
faire. » 
 
Ou bien encore celui-là : 
 
Q : « Tu étais content de les avoir finis [les devoirs de mathématiques] car ils étaient 
faciles ? » 
 
R : « Oui en partie. J’étais aussi content parce que j’avais fini mes devoirs et que j’allais 
pouvoir jouer. » 
 
Q : « As-tu su tout de suite comment faire l’exercice ? » 
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R : « Tout de suite non. J’ai dû reprendre mon cahier d’exercice de maths pour voir 
comment on avait fait en classe. Ca m’a pris deux trois secondes pour me remettre en 
tête ce qu’il y a à faire et voilà. » 
 
 Ces deux passages illustrent bien la facilité avec laquelle Yacine fait ses devoirs de 
mathématiques. Il a apparemment bien suivi le cours donné en classe, il lui suffit de quelques 
regards dans son cahier pour retrouver ses marques et réussir l’exercice. Il possède de bons 
réflexes de travail, le fait de chercher l’information dans son cours. Malgré cela, il ne perçoit 
pas la qualité du travail en amont pour en arriver là, ni le fait qu’il est capable de transférer 
ses connaissances sans aide extérieure. Il reste dans cet aspect utilitariste des devoirs et cela 






Théo est un garçon actuellement en 7
ème
 VSG. Selon sa maîtresse de classe, Théo est un élève 
moyen à mauvais selon les disciplines. Il bavarde beaucoup en classe et a été souvent mis en 
retenue pour des devoirs non faits et des oublis de cahier et de livres. La maîtresse de classe a 
déjà rencontré les parents de Théo et il en est sorti que cette situation dure depuis la troisième 
primaire. Au départ, Théo ne souhaitait pas que je l’interroge mais il a finalement accepté. 
Son entretien a duré douze minutes. J’ai senti dès les premières questions que Théo était sur la 
défensive et j’ai dû lui rappeler les consignes de confidentialité et d’honnêteté pour qu’il 
puisse finalement s’ouvrir à moi. 
 
Théo a obtenu le score cumulé intermédiaire de 24 sur 24 pour la catégorie de l’amotivation, 
ce qui équivaut à la réponse ‘très fortement’ à chacune des quatre questions correspondantes. 
Son score dans la motivation intrinsèque est de 21 sur 72 et celui de la motivation extrinsèque 
est de 47 sur 72. La lecture de ses réponses est parfaitement en adéquation avec son score et 
permet d’illustrer le peu d’intérêt que Théo dédie à ses devoirs à domicile. Il suffit de lire ce 
passage : 
 
Q : « Tu as souvent des remarques du style ‘devoirs non faits’ dans ton agenda ? » 
 
R : « Oui régulièrement » 
 
Q : « Si elle [l’enseignante de mathématiques] n’avait pas dit qu’elle les ramasserait 
[les devoirs], tu les aurais faits quand même ? » 
 
                                                 

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R : « Bien sûr que non, je suis pas fou » 
 
La dernière réponse, que tout enseignant sensé qualifierait de provocatrice au vue de ma 
position, est loin d’être une remarque de défiance vis-à-vis de l’autorité que représente 
l’enseignante. Lorsque l’on poursuit l’entretien, on s’aperçoit vite que cette attitude cache en 
fait une détresse, une demande personnelle non satisfaite. En effet, à la question suivante, 
voici sa réponse : 
 
Q : « Est-ce que tes parents t’aident pour tes devoirs ? » 
 
R : « Ma mère elle capte rien à ce que je fais et mon père rentre tard le soir. Faut pas 
que je compte sur eux » 
 
Q : « Mais tu aimerais un peu plus d’aide de leur part ? » 
 
R : « J’aimerais bien, surtout pour les exos de maths et de français où je capte rien ! » 
 
Ici, on a un cas de figure qui n’est malheureusement pas exceptionnel dans l’Ouest 
Lausannois, district où une partie de la population allophone est souvent peu qualifiée, avec 
les deux parents qui travaillent et ont du mal à s’impliquer dans la scolarité de leurs enfants. 
Dans le cas de Théo, on se rend compte à la lecture de ses réponses que la motivation est là, il 
a au fond de lui envie de faire, et de bien faire, ses devoirs. Sa motivation restant inassouvie, 
elle se transforme en frustration et diminue considérablement le sentiment de compétence 
perçue par l’élève, ce qui à la longue démotive l’élève à aller plus loin.  
 
Dans de nombreux établissements vaudois existe des structures d’accueils parascolaires afin 
de permettre aux enfants dont les deux parents travaillent de faire leurs devoirs. Une telle 
structure existe depuis plusieurs années dans le collège du Pontet. Quand je lui pose la 
question de savoir s’il a déjà utilisé cette structure, sa réponse « Non, c’est pour les intellos 
qui bossent tous le temps » montre bien comment sa frustration est ancrée dans son soi 
intérieur, préférant argumenter sur un cliché tenace dans le monde scolaire plutôt que 
d’accepter cette aide gratuite. 
 
Dans le cas de Théo, on découvre également une des raisons, à mon avis essentielle, à son 
manque de motivation intrinsèque. Notez les réponses de Théo dans ce passage : 
 
Q : « Est-ce que tu as déjà parlé à ta maîtresse du fait que tu ne fais pas tes devoirs 
parce que tu ne les comprends pas ? » 
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R : « J’ai déjà essayé mais à chaque fois elle dit que je mens et que je ne les fais pas 
par fainéantise. » 
 
Q : « Et pour toi ce n’est pas de la fainéantise ? » 
 
R : « Non je les comprends pas toujours donc j’essaie et puis j’y arrive pas et je laisse 
tomber. » 
 
On se rend vite compte que Théo souffre d’une mauvaise image de la part de son enseignante. 
N’ayant que des détails fragmentaires sur son passé, je ne peux pas savoir exactement quel 
type de relation son enseignante a vis-à-vis de Théo. Simplement, cela s’apparente assez à ce 
que l’on appelle l’effet Pygmalion, c’est-à-dire la persistance involontaire d’une mauvaise 
impression sur un élève qui malheureusement influence négativement l’objectivité que l’on 
est tous censé avoir avec nos élèves. Comme cité précédemment, cette subjectivité dans le 
comportement de son enseignante vis-à-vis de Théo renforce son sentiment d’inefficacité et 
diminue proportionnellement sa compétence perçue, expliquant en grande partie ses scores 
moyens.      
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6. Conclusions 
 
6.1. Conclusions globales du questionnaire et des entretiens 
 
A la lumière des résultats obtenus, plusieurs observations intéressantes peuvent être 
soulignées. D’abord, au niveau de l’échantillon testé, on remarque une prépondérance 
d’élèves motivés au sens sociologique du terme. L’amotivation ayant un des scores moyens 
les plus faibles quand on observe la population étudiée dans son ensemble. Nuançons tout de 
même cette remarque car, même si un petit groupe d’élèves présente une forte motivation 
intrinsèque pour les devoirs à domicile, un grand nombre d’entre eux présente plutôt une 
motivation extrinsèque. A ce stade de l’analyse, il est difficile de déterminer si la motivation 
de ces élèves tient au fait d’obéir à une injonction extérieure (des parents, des enseignants ou 
des deux à la fois) ou si elle tient au fait de faire ses devoirs pour éviter une sanction ou une 
remarque dans l’agenda. Ce qui est sûr, c’est que ces élèves ne font pas les devoirs pour eux-
mêmes mais pour les autres.  
 
Ce qui ressort de cette étude est le fait que faire les devoirs pour ce que les devoirs 
représentent, c’est-à-dire un prolongement du cours afin de s’améliorer et de transférer ses 
connaissances hors contexte scolaire n’est pas un moteur de motivation pour l’ensemble des 
élèves. En effet les scores obtenus pour la motivation intrinsèque, qu’elle soit liée à la 
connaissance ou à l’accomplissement, restent équivalents à ceux obtenus pour la motivation 
extrinsèque. En parallèle, le score plus faible obtenu pour la motivation intrinsèque liée à la 
stimulation par rapport aux deux autres motivations intrinsèques (avec une valeur moyenne 
équivalente à la réponse ‘un peu’) montre que la stimulation n’a que peu d’impact sur la 
motivation. Faut-il voir dans ce résultat un signe du manque de stimulation que procurent les 
devoirs aujourd’hui ? Difficile de répondre ici sans de plus amples recherches.  
 
Lorsque l’on classe les données en fonction de l’âge des élèves, peu de différences 
significatives apparaissent. La seule différence significative a été obtenue pour les scores de la 
motivation extrinsèque à régulation introjectée (voir la figure 7 de la page 21). En effet, nous 
avons pu observer que le score moyen diminuait quand l’âge augmentait. Cette baisse pouvant 
se traduire dans le fait que les élèves de 11 ans arrivent plus facilement à internaliser, à rendre 
intrinsèques certaines des raisons qui les poussent à faire leurs devoirs que les élèves de 13 ou 
de 14 ans. La qualité des contenus scolaires entre la sixième et la septième actuelle n’est pas 
très différente, les exigences de travail sont certes en augmentation mais cela n’explique pas à 
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ma connaissance cette baisse de motivation. Les élèves de 11 ans sont tous en sixième (n=6) 
tandis que pour les élèves de 12 ans, près d’un élève sur deux l’est (48.3% avec n=14) et 
pourtant le score obtenu par les élèves de 12 ans est significativement différent de leurs 
camarades de 11 ans. Cette baisse de la motivation extrinsèque introjectée est-elle imputable à 
la maturation psychologique de ces élèves qui rentrent dans la puberté ?  
 
Lorsque l’on classe les données en fonction de la classe, on observe cette fois un grand 
nombre des différences statistiquement significatives entre les élèves en sixième et leurs 
camarades de septième. D’une manière générale, les scores obtenus dans les trois aspects de 
la motivation intrinsèque chez les sixièmes sont supérieurs à ceux obtenus pour les septièmes, 
ce qui semble indiquer que les élèves de sixième sont plus motivés intrinsèquement que leurs 
homologues de l’année suivante. Pourtant, ni l’âge ni le sexe n’interviennent dans cette 
différence. Comment expliquer ce phénomène ? Est-il lié au fait que les élèves de sixièmes 
sont dans l’année charnière avant la sélection qui s’opèrera en fin d’année ? Sont-ils plus 
concernés par les devoirs que les septièmes pensant à juste titre que cela les aidera à obtenir 
les points nécessaires à une bonne orientation ? Il faudrait pour cela pouvoir suivre ces élèves 
sur une année, retester le questionnaire en fin d’année une fois la sélection établie et voir si les 
résultats changent ! 
 
Un fait amusant est que le score pour les trois motivations intrinsèques est systématiquement 
le plus bas pour les septièmes en section VSB, ceux-là même qui se destinent à entrer au 
gymnase en fin de neuvième et pourquoi pas aller à l’université. Le score des élèves de la 
section VSO dans ce domaine leur est supérieur ! Si on considère la problématique des 
devoirs, ce résultat signifie que les élèves de VSO sont plus motivés à faire leurs devoirs 
quand ils sont stimulés et/ou quand ils réussissent à apprendre que leurs homologues de VSB, 
c’est plutôt flatteur pour une section qui souffre par son image… 
 
6.2. Apports du travail de mémoire 
 
L’utilisation du questionnaire EME-S28 reste un très bon outil permettant de prendre des 
instantanés de l’état motivationnel dans un contexte précis. Dans cette étude, ce questionnaire 
nous a permis de mettre en évidence la forte disparité de la population d’élèves interrogés 
quand à la motivation à réaliser les devoirs à domicile, et cela permet d’apporter des réponses 
partielles aux trois questions proposées au début de ce travail. La motivation des élèves 
pouvant revêtir différentes facettes, il est intéressant de pouvoir disposer d’un outil 
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d’investigation qui nous permette de « visualiser » ces différentes facettes. C’est à nous 
enseignants de jouer sur ces différentes facettes afin de nous assurer la réalisation du travail.  
 
Les entretiens avec les trois élèves, ainsi que les scores obtenus dans les questionnaires ont 
permis de mettre en avant le fait que la motivation est par nature multifactorielle, avec une 
forte composante interne aux individus. Les élèves ont fait plusieurs remarques sur le lien qui 
unit motivation à faire ses devoirs et situation personnelle, c’est-à-dire une situation familiale 
tendue qui ne permet pas un investissement des parents dans le suivi des devoirs. 
Malheureusement, c’est un paramètre qui rentre en compte pour les élèves dans leur 
perception des devoirs et sur lequel l’enseignant ne peut avoir prise.  
 
On remarque de plus que la physiologie des élèves a une influence non négligeable sur leur 
motivation. La tendance générale des scores à diminuer quand l’âge augmente ne peut 
s’expliquer par la seule différence des contenus scolaires. Il est très probable que les 
changements dans la psychologie de l’enfant, du passage de l’enfance à la préadolescence 
jouent un rôle prépondérant dans le maintien ou non de la motivation pour une tâche, pour les 
devoirs par exemple, ainsi que le suggèrent plusieurs auteurs (Bélanger, 2010 ; Favre, 2008). 
Les changements physiques et physiologiques annonçant la puberté modifient plus ou moins 
profondément le psychisme de l’enfant et la perception des changements de son corps. Les 
centres d’intérêts des élèves vont ainsi se réorienter vers d’autres horizons (un nouveau sport, 
une nouvelle activité créatrice, un groupe musical, etc) et la motivation, liée étroitement aux 
centres d’intérêts de l’enfant, va s’en trouver affectée.  
 
Les réponses données par l’un des élèves interrogés soulignaient l’importance pour 
l’enseignant-e de gratifier le travail fourni, même si le résultat n’est pas celui attendu. En 
effet, la perception de sa propre compétence constitue, pour l’élève, un moteur de motivation 
très puissant selon certains auteurs (Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981 ; Guay,  
Boggiano & Vallerand, 2001 ; Williams & Gill, 1995). A ce propos, certains élèves soulèvent 
souvent la répétitivité de certains devoirs à domicile et surtout leur manque de consistance en 
lien avec l’effort demandé. Comme le soulignait van Kempen (2008) dans son analyse, les 
enseignants donnent souvent aux élèves des devoirs simples « afin d’éviter aux parents 
d’avoir une charge et une pression trop importante lors du travail à la maison » (van 
Kempen, 2008, p.3). Après en avoir discuté avec les élèves, en dehors des entretiens de ce 
mémoire, je me suis aperçu que très souvent les devoirs leurs paraissent trop simples et pas 
assez motivant, les contenus étant plutôt une répétition d’exercices vus en classe.  
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Le travail de préparation en amont des devoirs, c’est-à-dire en classe, est un élément vital à 
leur réussite pédagogique. Non seulement l’élève fera ses devoirs mais il pourra en tirer une 
expérience cognitive car il aura renforcé les apprentissages réalisés en classe. Pour ce faire, 
l’élève devra avoir compris et assimilé les savoirs et savoir-faire nécessaires à leur réalisation 
afin qu’il soit autonome. Si l’élève présente des problèmes d’apprentissages, le risque est 
grand pour l’enseignant de banaliser une pratique uniquement en se basant sur l’autonomie 
supposée acquise des élèves car comme le soulignent Kakpo et Rayou (2010)… 
la banalisation d’une pratique n’est pas en elle-même une garantie de son efficacité 
cognitive et l’on peut se demander si, pour beaucoup d’élèves, une telle autonomie n’est 
pas présupposée alors même qu’elle reste largement à construire (Kakpo & Rayou, 
2010, p.8). 
 
En Suisse, comme dans d’autres pays, existent des structures d’accueil périscolaire permettant 
aux élèves désireux de faire leurs devoirs de manière encadrée. Là aussi existent de 
nombreuses failles et ce système est parfois loin de remplir son rôle. En effet, pour qu’un 
accompagnement aux devoirs soit efficace pour l’élève, il doit être encadré par un personnel 
formé, un enseignant de préférence. Or en pratique, le personnel n’est souvent pas formé ou 
ne possédant pas les connaissances théoriques et didactiques suffisantes pour aider au mieux 
l’élève. De plus, l’idéal serait un encadrement individuel et personnalisé mais dans la 
pratique, les devoirs surveillés sont souvent remplis d’élèves d’âges et de classes différentes 
avec des problématiques cognitives variées. L’efficacité pédagogique d’une telle structure ne 
peut être pleinement assurée. 
 
6.3. Limites du travail  
 
Le premier aspect limitant la portée du travail réside dans l’échantillon d’élèves et dans la 
faible représentativité de l’ensemble des sections du secondaire inférieur. Il est clair que ce 
genre d’étude gagnerait en transversalité si on pouvait étendre le questionnaire aux classes de 
cinquièmes jusqu’aux classes de neuvièmes. En deuxième lieu, les auteurs du questionnaire 
(Vallerand, Blais, Brière & Pelletier, 1989) préconisent l’emploi du questionnaire dans le 
cadre d’une étude à plus large échelle, incluant notamment le suivi des notes de l’élève et de 
leurs évolutions au cours de l’année. Dans cette optique, ce travail sur la motivation à faire les 
devoirs à la maison doit être considéré comme une étude préliminaire à un travail de 
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recherche plus complet et constitue plutôt une photographie, un instantané pris à un moment 
de l’année. 
 
En ce qui concerne les entretiens, l’exercice s’est révélé plus compliqué que prévu. La 
génération des questions posées à l’entretien doit être particulièrement soignée afin de 
permettre à l’élève de verbaliser autour d’une situation précise. Les questions posées sont 
restées trop générales, trop orientées vers les devoirs dans leur globalité quand il aurait fallu 
qu’elles soient au contraire construites autour d’un évènement concret. Les réponses données 
par les élèves restent intéressantes pour les informations qu’elles donnent mais ne vont pas au 
bout de la pensée de l’élève et sont uniquement révélatrices de procédures là où on attendait 
plutôt l’évocation d’un ressentiment personnel.   
 
Enfin, ce travail pourrait être complété par l’analyse, en parallèle aux entretiens, des devoirs 
donnés et de leurs contenus. Cela permettrait de pouvoir associer efficacement le contenu du 
devoir avec l’émotion ressentie par l’élève au moment de sa réalisation. Cette analyse 
apporterait certainement une information intéressante sur ce que les élèves perçoivent comme 
une activité stimulante, motivante d’une activité qui ne le serait pas. Au final, nous serions par 
là même capable d’améliorer nettement l’apport des devoirs en termes de consolidation 
d’apprentissages et un meilleur guidage vers une autonomie dans leur prise en charge.
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8.1. Questionnaire vierge distribué aux élèves 
Questionnaire aux élèves 
Prénom : _______________________________________       
Age : _____       
5        6        7        8        9       
 
VSB                    VSG                   VSO       
 









































parce que j’aime découvrir des exercices différents      
parce que j’aime essayer d’aller plus loin dans ce que je fais      
parce que je les fais pour réussir mon année      
parce que je m’oblige à les faire      
pour montrer aux autres ce que je vaux      
même si je n’ai pas de bonnes raisons de les faire      
parce que j’y trouve des nouveaux exercices à tester      
parce que je ressens du plaisir à maîtriser ce que je fais      
parce que je vis une sensation de bien être en les faisant      
pour m’aider à comprendre les cours      
parce que je me sentirais coupable de ne pas les faire      
parce que je ne veux pas décevoir mes parents      
bien que ne vois pas ce que cela apporte      




































parce que je m’applique dans ce qui est important pour moi      
pour les sentiments agréables que je ressens      
parce que je les ai choisi pour obtenir ce que je désire      
parce que je m’en voudrais de ne pas les faire      
parce que je veux être mieux considéré par l’enseignant-e      
bien que cela ne fasse pas de différence que je les fasse ou non      
parce que j’ai du plaisir à me sentir de plus en plus habile avec les exercices      
pour ressentir des émotions que j’aime      
parce que je me sentirais mal de ne pas les faire      
parce que je souhaite obtenir du prestige       
même si je ne crois pas que ça en vaille la peine      
parce que j’ai du plaisir à tester mes connaissances      
parce que j’ai du plaisir à me surpasser      
parce que j’éprouve des sensations plaisantes en les faisant      
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8.2. Table Excel reprenant l’ensemble des résultats bruts obtenus au questionnaire 
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8.3. Tableau Excel reprenant les caractéristiques des élèves ayant répondu au questionnaire 
avec les scores cumulés intermédiaires 
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8.4. Retranscription de l’entretien avec Chloé 
Tout d’abord Chloé je te remercie de bien vouloir participer à cet entretien avec moi. Je 
modifierai ton nom de telle sorte que personne, à part toi et moi, ne pourra savoir ce que tu as 
dis exactement, ainsi tu peux être franche avec moi et vraiment me dire ce que tu as dans le 




Il y a quelque mois, tu as répondu à un questionnaire sur la motivation à faire les devoirs à 
domicile. Les réponses que tu as donné sont intéressantes pour mon travail et j’aimerais, si tu es 
d’accord, te poser quelques questions pour comprendre comment tu fais tes devoirs…est ce que 




Je te propose pour commencer de me détailler comment tu fais pour faire tes devoirs à la 
maison. 
  
Comment je les fais ? 
 
Oui, partons par exemple à partir du moment où tu rentres chez toi après l’école, comment te 
mets tu à faire tes devoirs ? 
 
Ah OK. En fait, je fais mes devoirs le soir même comme ça c’est frais dans ma tête et je peux les faire 
sans problème. Je m’assoie sur mon bureau, je sors mon agenda, mes livres et mes cahiers et je m’y 
mets.  
 
Tu t’y mets directement ? 
 
Oui comme ça je peux jouer après. 
 
Tu arrives à les faire sans problème ? 
 
C’est rare quand je dois demander de l’aide. Les exercices sont faciles et souvent ils parlent de ce 
qu’on a vu le jour même donc c’est frais dans la tête. Si on attend quelques jours après il faut 
reprendre les cahiers et pfou…c’est plus de travail !  
 
Est-ce que quelqu’un t’aide pour faire tes devoirs ? 
 
Ma maman m’aide parfois pour réciter le voc d’allemand mais sinon je les fais toute seule. Mon père 
m’aide de temps en temps pour réviser les sciences ou les maths pour les tests. 
 
Quels genres de devoirs vous donne-t-on ? 
 
La plupart du temps ce sont des exercices en maths en français ou en allemand. Parfois on a des 
devoirs aussi en histoire géo mais c’est souvent des dessins à faire. On a eu quelque fois des 
recherches à faire sur l’ordinateur, pour faire un dossier. On avait dû par exemple faire des recherches 
sur la guerre de Troie en histoire. 
 
Qu’est ce que tu ressens en toi quand tu fais tes devoirs ? 
 
Je ne sais pas…j’aime bien faire mes devoirs. Je suis contente quand je les ai fini rapidement, comme 
ça j’ai plein de temps libre avant de manger. 
 
Tu les fais toujours avec plaisir ? 
 
Geoffroy Colau 
 Mémoire professionnel    48 
Oui, les devoirs qu’on donne sont faciles à faire. Faut s’y mettre et c’est vite fait ! Bon parfois quand 
c’est des exo de maths un peu compliqué, je demande à mes parents pour m’aider. 
 




Comment sais tu que les résultats sont bons ? 
 
Pour les voc, ma maman me corrige et pour les maths mon papa regarde le soir avant de manger. 
 
Y a-t-il eu des cas où tu n’a pas fais tes devoirs ? 
 
Non, non ! jamais !...Ah si une fois j’ai été malade toute la semaine et je n’ai pas pu rattraper les 
devoirs. 
 
Combien de temps mets-tu pour faire tes devoirs ? 
 
En général je m’y mets une petite heure. 
 
Tous les jours ? 
 
Oui. J’en profite pour revoir les cahiers de cours, comme ça je prends de l’avance pour le test.  
 
C’est assez rare de voir une élève prendre autant à cœur les devoirs ! 
 
Je voudrais faire médecin quand je serai grande. Mes parents m’ont dis que c’était pas facile, qu’il y 
avait beaucoup de travail personnel donc je m’habitue. 
 
Ah, je comprends…Bien pour moi on peut s’arrêter là. As-tu une question ou une remarque à 
ajouter ? 
 
Non ca va. 
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8.5. Retranscription de l’entretien avec Yacine 
Tout d’abord Yacine je te remercie de bien vouloir participer à cet entretien avec moi. Je 
modifierai ton nom de telle sorte que personne, à part toi et moi, ne pourra savoir ce que tu as 
dis exactement, ainsi tu peux être franc avec moi et vraiment me dire ce que tu as dans le cœur, 
c’est important pour l’entretien. Est-ce que tu comprends ?  
 
Oui, oui pas de problème… 
 
Il y a quelque mois, tu as répondu à un questionnaire sur la motivation à faire les devoirs à 
domicile… 
 
Je m’en souviens… 
 
Les réponses que tu as données sont intéressantes pour 
mon travail et j’aimerais, si tu es d’accord, te poser quelques questions pour comprendre 




Bien, prenons par exemple le cas des exercices de mathématiques que Mme Dubugnon t’a donné 
à faire pour mardi dernier. Je te propose de me détailler comment tu fais tes devoirs. 
  
Après l’école, je suis rentré chez moi. J’ai mangé quelque chose…j’ai pris un verre d’eau…Après, je 
m’installe à la table de la salle à manger et je sors mes affaires. Pour les exos de math de Mme 
Dubugnon, je me rappelle bien car les exercices étaient faciles. J’avais bien compris ce chapitre et ça a 
été facile de les faire. C’était des exercices du même style que ceux qu’on avait fait en classe. En cinq 
minutes je les avais faits. 
 
Qu’à tu ressenti à ce moment là ? 
 
Ressenti ?  
 
Oui, qu’est ce que tu sentais au fond de toi ? 
 
je ne sais pas…j’étais content de les avoir fini… 
 
Tu étais content de les avoir fini car ils étaient faciles ? 
 
Oui en partie, j’étais aussi content parce que j’avais fini mes devoirs et que j’allais pouvoir jouer 
 
As-tu su tout de suite comment faire l’exercice ? 
 
Tout de suite non. J’ai du reprendre mon cahier d’exercice de math pour voir comment on avait fait en 
classe. Ca m’a pris deux trois secondes pour me remettre en tête ce qu’il y a à faire et voilà. 
 




Comment sais tu que les résultats sont bons ? 
 
Je ne sais pas. On les corrige en classe d’habitude. 
 
Oui mais comment sais tu que tes résultats de l’exercice sont les résultats attendus ? 
 
S’ils ont l’air correct, ça me va 
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Que veux tu dire par correct ? 
 
Bah si ça donne des chiffres ronds, ou des chiffres qui se ressemblent, j’imagine que je dois être bon ? 
  
Est-ce que Mme Dubugnon vous donne souvent ce type de devoir ? 
 
Souvent oui…souvent c’est des exercices simples. C’est jamais difficile. Parfois c’est même trop 
simple. 
  
Trop simple ? 
 
Oui, c’est tellement simple parfois que je me demande bien à quoi ça nous sert de les faire.  
 
Mais tu les fais quand même… 
 
Bien sûr sinon on a un mot dans l’agenda. 
 
Tu fais tes devoirs uniquement pour éviter un mot dans l’agenda ? 
 
Pas toujours mais souvent oui 
 
Y a-t-il eu des cas où tu n’a pas fais tes devoirs ? 
 
C’est déjà arrivé une fois ou deux. J’ai eu une remarque dans l’agenda mais une fois c’était parce que 
je suis rentré plus tard à la maison car on jouait au foot avec les copains et j’ai pas vu l’heure passer. 
Une autre fois que je ne les avais pas fais c’est parce que j’ai été malade le soir en rentrant de l’école 
et je ne suis pas allé le lendemain. 
 
Est-ce que tu reçois des devoirs dans toutes les matières ? 
 
Bah, non. J’en reçois pas en sport ou en musique. (rires) 
 
Bien sûr, je voulais parler plutôt de l’histoire-géo, du français ou des langues. 
 
Ah, en géographie la prof nous donne de temps en temps des devoirs mais pas tout le temps. Souvent 
c’est pour finir de remplir une carte ou dessiner des images qu’elle nous donne en classe et qu’on n’a 
pas le temps de finir en classe. Alors…en histoire, j’ai pas de devoir sauf quand il faut réviser pour le 
test. En français, Mr Rochat nous donne des exercices à faire à la maison. 
 
Et tu les fais facilement ces exercices quand tu es chez toi ? 
 
En français oui. Ma mère me corrige parfois pour être sûr de ne pas faire de faute. En géographie, c’est 
facile, il suffit de dessiner ou de mettre en couleur, ça prend du temps c’est tout. 
 
Combien de temps mets-tu pour faire tes devoirs ? 
 
Par jour ? 
 
Oui par jour…Donne-moi par exemple le temps que tu as mis pour faire les devoirs de la 
semaine dernière. 
 
Je sais pas moi…lundi soir, j’ai dû mettre une bonne heure pour apprendre tous les mots du voc 
d’allemand. Mardi rien. Mercredi, on avait une recherche à faire en histoire sur le net, bof ça ma pris 
dix minutes et pour vendredi pour l’approche du monde professionnel on devait penser à notre futur 
métier ramener une photo d’identité.  
 
Bien…je pense qu’on a fait le tour avec les questions que je voulais que poser. Si tu es d’accord, 
on va s’arrêter là ? 
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Pour moi c’est bon. 
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8.6. Retranscription de l’entretien avec Théo 
Alors Théo, je te remercie de bien vouloir participer à cet entretien avec moi. Je modifierai ton 
nom de telle sorte que personne, à part toi et moi, ne pourra savoir ce que tu as dis exactement, 
ainsi tu peux être franc avec moi et vraiment me dire ce que tu as dans le cœur, c’est important 




Il y a quelque mois, tu as répondu à un questionnaire sur la motivation à faire les devoirs à 
domicile. Les réponses que tu as données sont intéressantes pour mon travail et j’aimerais, si tu 
es d’accord, te poser quelques questions pour comprendre comment tu fais tes devoirs…est ce 




Je te propose pour commencer de me détailler comment tu fais pour faire tes devoirs à la 
maison. 
 
Je ne les fais pas 
 
Tu ne fais jamais tes devoirs ? 
 
Si parfois mais pas toujours. 
 
Dans quelle matière tu ne fais pas tes devoirs ? 
 
Ca dépend, si c’est trop long je ne le fais pas.  
 
Comment révises-tu ton vocabulaire d’allemand par exemple ? 
 
Bof je relis une fois ou deux la liste et c’est bon. 
 
Qu’est-ce que tu ressens quand tu fais tes devoirs ? 
 
Ça m’ennuie. Je pourrais être en train de faire autre chose… 
 
Que ferais-tu à la place ? 
 
Je sais pas moi, je jouerais au foot dehors ou bien à la console. 
 
OK. N’oublies pas Théo que cet entretien restera entre nous, je ne vais pas en parler à ta 
maîtresse de classe. Comme je te l’ai dis au départ, tes réponses seront anonymes donc relax. S’il 
y a des questions qui te gênent ou t’ennuient, tu me le dis d’accord ? 
 
Oui c’est bon. 
 
Maintenant, pense à la dernière fois que tu as réellement fais un devoir à la maison. C’était quoi 
au juste ? 
 
C’était des exercices de géométrie. On avait commencé les graphiques en classe mais la prof n’a pas 
eu le temps de finir et elle nous a refilé ça comme devoir.   
 
Et là tu les as fais…qu’est ce qui t’a motivé à le faire sur le moment ? 
 
Il y avait trois pages de graphiques et elle avait dit qu’elle les ramasserait le cours d’après et que ça 
serait noté alors je les ai fais. 
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Si elle n’avait pas dit qu’elle les ramasserait, tu les aurais fais quand même? 
 
Bien sûr que non, je suis pas fou. 
 




Et tes parents, ils en pensent quoi ? 
 
Bah, ils me font la remarque à chaque fois ‘tu pourrais faire tes devoirs quand même’ gnagnagna. 
 
Est-ce que tes parents t’aident pour tes devoirs ? 
 
Ma mère elle capte rien à ce que je fais et mon père rentre tard le soir. Faut pas que je compte sur eux. 
 
Mais tu aimerais un peu plus d’aide de leur part ? 
 
J’aimerais bien, surtout pour les exo de maths et de français où je capte rien. 
 
Sur la semaine, combien de temps mets-tu pour faire tes devoirs ? 
 
Bof, je vais dire une heure grand maximum. 
 
Certains enseignants voient les devoirs comme un prolongement du cours à la maison, tu en 
penses quoi ? 
 
Pour moi, quand je sors de l’école, c’est fini…l’école c’est terminé et on verra demain. Je trouve 
qu’on bosse déjà pas mal en classe. J’ai pas forcément envie de continuer à bosser chez moi. 
 
Ici au collège, il existe des périodes d’études surveillées pour faire les devoirs après l’école, ces 
périodes sont gratuites. En as-tu déjà entendu parler ? 
 
Je crois que la maîtresse de classe en avait parlé en début d’année mais je n’y ai jamais mis les pieds. 
 
Tu n’as jamais voulu y aller ? 
 
Non. C’est pour les intellos qui bossent tout le temps, moi j’ai pas le temps pour faire ça. 
 
Est-ce que tu as déjà parlé à ta maîtresse du fait que tu ne fais pas tes devoirs parce que tu ne les 
comprends pas ? 
 
J’ai déjà essayé mais à chaque fois elle dit que je mens et que je ne les fais pas par fainéantise. 
 
Et pour toi ce n’est pas de la fainéantise ? 
 
Non je les comprends pas toujours [les devoirs] donc j’essaie et puis j’y arrive pas et je laisse tomber. 
 
Est-ce que tu t’aides de tes cahiers de cours pour tes devoirs ? 
 
Oui mais ça n’aide pas toujours, parfois je n’ai pas compris le cours et le cahier ne me sert pas à 
grand-chose. 
 
Bien, nous voilà à la fin des questions que je souhaitais te poser. Je te remercie de ta 
participation et tu peux retourner en classe. 
 
Pas de problème, au revoir Monsieur 
